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RESUMEN: En el contexto de la formación inicial de profesores en Portugal, el 
presente estudio pretende describir y analizar el discurso en relación al papel de la 
práctica pedagógica desde el punto de vista de los diferentes protagonistas que en 
ella intervienen. La investigación fue diseñada, implicando a futuros profesores, a 
profesores cooperantes de los centros escolares (tutores) y a profesores supervisores 
de los centros de formación, habiéndose desarrollado, esencialmente, un análisis de 
carácter descriptivo e interpretativo. En la investigación participaron los treinta estu-
diantes de tercer curso, todos los cuales respondieron a un cuestionario, y de ellos 
fueron elegidos tres para ser entrevistados con el fin de profundizar y clarificar las 
respuestas del cuestionario. También se realizaron entrevistas a cuatro profesores y 
dos supervisores.
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Nuestro principal objetivo ha sido entender los significados que los participan-
tes dan a un conjunto de cuestiones en el ámbito de la problemática que fue inves-
tigada: las concepciones acerca de las expectativas, miedos y recelos en relación a 
la profesión, a la organización y funcionamiento de la práctica pedagógica y a los 
papeles de los profesores cooperantes y supervisores. Los principales resultados 
evidencian de forma clara la importancia atribuida por los diversos intervinientes al 
componente práctico en la formación de los futuros profesionales. Los estudiantes 
en formación inicial manifiestan expectativas positivas con relación a la profesión, 
pero también delatan miedos. Valoran los papeles del tutor y del supervisor, como 
agentes de mediación de los procesos de comprensión e integración de los diferentes 
conocimientos, y como consejeros de los procesos dialécticos de análisis y síntesis 
asociados a la reflexión que el joven profesor tiene que hacer de su práctica. Para 
los agentes de la formación práctica (tutores y supervisores) la práctica se define 
como un contexto de formación fundamental en la preparación del joven profesor. 
Respecto a sus papeles, se verifica que éstos no son exactamente coincidentes, pero 
sí complementarios.
Palabras clave: formación inicial de profesores, práctica pedagógica, estudiante 
para profesor, profesor tutor, supervisión de prácticas.
SUMMARY: Being centered in the context of initial teachers’ education this 
article describes and analyzes the speech about the role of the pedagogic practice 
in the point of view of the different elements that participate in that process. The 
developed investigation was drawn in both quantitative and qualitative paradigms, 
involving futures teachers, cooperative teachers (tutors) and supervisor teachers. 
The analysis was essentially descriptive and interpretative. Our greater preoccupa-
tion is to understand the meaning that the participants give to a set of questions in 
the context of the pedagogical practice. The data gathered by the instruments were 
analyzed with a methodology of content analysis. The analysis allowed obtaining a 
conceptual picture guided by several categories that show: the conceptions concer-
ning the expectations and fears about profession; the function and organization of 
the pedagogic practice; and, the cooperative teachers’ role and supervisors’ role. The 
main results evidence that the component of practice is very important in the pre-
service teachers’ education. The students in initial formation show positive expecta-
tions about profession, but they also point fears. The students value the roles of the 
tutor and the supervisor, like agents of mediation of the processes of understanding 
and integration of the different knowledge, and advisors of the dialectic processes 
of analysis of processes and syntheses associated to the reflection that the young 
professor must do in his practice. For the agents of the practical education (tutorial 
and supervisors) the practice is defined as a context of fundamental formation in the 
preparation of the young teacher. With respect to its roles we saw that these are not 
exactly coincident, but complementary.
Key words: pre-service teacher’s education, teacher’s practice, University stu-
dents, teaching and training.
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RÉSUMÉ: Dans le cadre de la formation initiale des professeurs, cette étude vise 
à décrire et à analyser le discours par rapport au rôle de la pratique pédagogique du 
point de vue de différents protagonistes qui y interviennent. La recherche a été pla-
nifiée dans un paradigme mixte, quantitatif et qualitatif, engageant de futurs profes-
seurs, des professeurs coopérants des écoles (tuteurs), des professeurs superviseurs 
des centres de formation et c’est essentiellement une analyse à caractère descriptif 
et interprétatif qui y a été développée. Notre principal objectif a été celui de com-
prendre les significations que les participants donnent à un ensemble de questions 
dans le domaine de la problématique qui a fait l’objet de cette recherche. Les don-
nées provenant de diverses sources et instruments ont été analysées en suivant une 
méthodologie d’analyse de contenu. Cette analyse nous a permis d’obtenir une grille 
conceptuelle orientée par des catégories diverses qui montrent les conceptions sur 
les expectatives, les peurs et les méfiances liées à la profession, à l’organisation et 
au fonctionnement de la pratique pédagogique et aussi aux rôles des professeurs 
coopérants et superviseurs. Les principaux résultats mettent clairement en évidence 
l’importance attribuée par les différents intervenants à la composante pratique dans 
la formation des futurs professionnels. Les étudiants en formation initiale manifestent 
des expectatives positives envers la profession, mais ils dénoncent aussi des craintes. 
Ils valorisent les rôles du tuteur et du superviseur, en tant qu’agents de médiation 
dans les processus de compréhension et d’intégration de différentes connaissances, 
et conseillers des processus dialectiques d’analyse et synthèse associés à la réflexion 
que le jeune professeur doit faire de sa pratique. Pour les agents de la formation 
pratique (tuteurs et superviseurs) la pratique est définie comme un contexte de for-
mation fondamentale dans la préparation du jeune professeur. Quant à leurs rôles, il 
s’avère que ceux-ci ne sont pas exactement coïncidents, mais si complémentaires.
Mots clés: formation initiale de professeurs, pratique pédagogique, étudiant en 
formation, professeur tuteur, supervision de stage d’enseignement.
INTRODUCCIÓN
Nos parece fundamental investigar acerca de los modelos y prácticas de for-
mación inicial para que se pueda reflexionar acerca de las estrategias formativas 
que pueden dotar al futuro profesor de competencias apropiadas a su diversifi-
cada, exigente y necesariamente flexible trayectoria profesional (Marcelo García, 
2006); y al mismo tiempo reflexionar acerca de los contextos y metodologías que 
ayudan a formar profesionales competentes, cumpliendo y respetando el derecho 
inviolable de aprender que tiene cualquier estudiante (OCDE, 2005). En este con-
texto asume una importancia decisiva la formación práctica, que se desarrolla en 
contextos cercanos de aquellos donde se ejerce la profesión. 
Con el presente trabajo pretendemos entender cuál es el discurso con res-
pecto a la función de los currículos de las unidades de práctica pedagógica en la 
perspectiva de los diferentes elementos que intervienen en ella. ¿Será que lo que 
los estudiantes esperan encontrar y aprender en la práctica es coherente con lo 
que los profesores cooperantes (tutores) y supervisores de los profesores piensan 
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que la práctica proporciona? ¿Las perspectivas de unos y otros serán coherentes 
con lo que figura en los programas de las disciplinas? 
Este trabajo de investigación tiene como objetivo caracterizar las concepciones 
que los individuos intervinientes en la práctica pedagógica (futuros profesores, pro-
fesores cooperantes –tutores– y supervisores de las prácticas) tienen acerca de ella.
1.  APROXIMACIÓN AL CONCEPTO DE FORMACIÓN DE PROFESORES 
Parece consensuado que la formación de profesores es más un proceso inter-
no al individuo en formación, que algo impuesto de fuera hacia adentro. Es decir, 
para que se desarrolle un proceso de formación es necesario que la persona esté 
implicada y que exista un contexto favorable al cambio de experiencias e interac-
ciones. Así existe un aprendizaje, resultado de procesos creativos, analíticos y re-
flexivos. Además, la formación es un proceso en el cual, de una manera dinámica, 
se va construyendo la identidad personal y profesional del profesor (Borralho y 
Espadeiro, 2004). Es, también, un proceso en el que la persona se forma y cambia, 
en interacción con los pares y con los contextos. 
Cualquier actividad de formación supone la concepción de un dispositivo 
donde se definen los objetivos y los contenidos de la misma, se establecen las 
metodologías de trabajo y deciden los momentos, los lugares, los tiempos y los 
recursos. El tipo de dispositivo pone en evidencia, inevitablemente, la naturaleza 
de esa formación. En este contexto, varios autores defienden la existencia de un 
fuerte componente práctico en los planes de estudios de formación inicial (Nóvoa, 
1991; Zeichner, 1993; Canário, 2001; Formosinho, 2001). Las experiencias de prác-
tica pedagógica deben ocurrir en contextos que reflejen la realidad escolar, por 
más variada o compleja que sea. Las escuelas con niños diferentes, sean éstos por 
distinto origen cultural o por problemas de aprendizaje, son lugares estimulantes 
para aprender a enseñar (Nelson, 2008).
Un acercamiento cada vez mayor de la formación a los contextos reales de la 
profesión de enseñar es un hecho defendido en los documentos internacionales 
(OCDE, 2005) donde se valora la formación práctica del profesor y el aprendizaje 
de estrategias de desarrollo profesional 
Las fases de la formación inicial, la inserción y el desarrollo profesional deberían de 
ser mucho más interrelacionados para crear un aprendizaje coherente y un sistema 
de desarrollo de los profesores (OCDE, 2005: 13).
2.  EL COMPONENTE PRÁCTICO EN LA FORMACIÓN INICIAL DE LOS PROFESORES
Varios autores alertan sobre la importancia de concebir dispositivos de forma-
ción que favorezcan la reconstrucción del conocimiento anterior de los estudiantes 
y estimulen la elaboración de un pensamiento pedagógico capaz de interpretar 
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la diversidad y complejidad de la realidad educativa (Canário, 2001; Formosinho, 
2001; Formosinho y Niza, 2002; Lampert y Ball, 1998; Korthagen, Kessels, Koster, 
Lagerwerf y Wubbels, 2001; Oliveira, 2004). Parece importante que los estudiantes 
tengan oportunidad de trabajar sobre el terreno, afrontando la complejidad de tra-
bajar con grupos de alumnos, explicar materias o ideas y manejar el complicado 
ambiente de clase.
Asumiendo que contexto y conocimiento son aspectos interdependientes, 
Lampert y Ball (1998) defienden que el conocimiento adquirido en un contexto 
específico de práctica profesional será probablemente más usado en la acción 
profesional que cualquier material académico organizado. En una concepción del 
plan de estudios en alternancia, entendemos la práctica profesional no como un 
momento de aplicación, sino como un momento estructurante de dinámica for-
mativa sumamente fuerte, que involucra simultáneamente a futuros profesores, a 
profesionales de la educación y a profesores formadores. Esta alternancia 
debe encararse como una oscilación entre ideas y experiencias, o sea, entre la teo-
ría y la práctica, haciendo posible el ciclo recursivo entre el aprendizaje simbólico 
y el experiencial (Canário, 2001: 32).
Tal como refieren Reiman y Oja (2006), el cambio y el desarrollo de los fu-
turos profesores sucede cuando ellos interaccionan con la realidad escolar y con 
los contextos profesionales de los profesores. En esta perspectiva está presente la 
concepción de que el cuerpo de conocimiento sobre la práctica profesional del 
profesor debe venir, en primer lugar, de la reflexión sobre la práctica. Esta re-
flexión debe hacerse al compartir experiencias, los profesores deben ser animados 
a analizar y a comparar sus análisis con los análisis hechos por otros, pudiendo 
encontrar diferentes posibilidades de encuadrar sus experiencias (Korthagen, Kes-
sels, Koster, Lagerwerf y Wubbels, 2001; Oliveira, 2004). En esta dinámica es útil 
tener retroalimentación de los pares, pues las interacciones reflexivas ahondan el 
proceso de aprendizaje profesional (Lampert y Ball, 1998). 
En este sentido nos parece importante discutir el tipo de actividad cognos-
citiva que los estudiantes en Prácticas son estimulados a desarrollar, una vez que 
es posible que el pensamiento práctico permanezca separado del conocimiento 
teórico previamente acumulado. La práctica produciría así aprendizajes restringi-
dos, particulares, asociados a un conocimiento que difícilmente permitiría analizar 
las situaciones vividas en clase con cientificidad (Blázquez, 2000). Por ello, es 
fundamental encontrar formas de eliminar la disociación entre la teoría y la prác-
tica, proporcionando líneas de intercambio entre los aprendizajes experienciales y 
formales. Para que eso sea posible es necesario, por un lado, que el conocimiento 
teórico ofrezca conceptualizaciones válidas para interpretar la experiencia y, por 
el otro, que los procesos reflexivos de los futuros profesores sean favorecidos. Las 
experiencias de la práctica se constituyen como oportunidades de aplicar teorías 
de enseñanza y aprendizaje, pero también oportunidades de investigar, en la me-
dida en que el estudiante en formación de su proceso reflexivo 
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debe aprender cómo construir y contrastar nuevas formas de relación, nuevas 
teorías y categorías de comprensión y nuevos modos de enfrentar y resolver los 
problemas (Blázquez, 2000: 77). 
En un estudio desarrollado con futuros profesores del 1.er ciclo de enseñanza 
básica, Delgado y Ponte (2004) destacan la importancia que asumieron los mo-
mentos de práctica pedagógica en el desarrollo de varios dominios del conoci-
miento profesional de los profesores jóvenes. La reflexión sobre la práctica, basada 
en contribuciones de la teoría, ayudó a los futuros profesores a discutir aspectos de 
naturaleza pedagógica. El conocimiento profesional de estos futuros profesionales 
aumentó el nivel de planificación y gestión de las clases, el nivel de conocimientos 
didácticos de varias áreas disciplinares y el nivel del conocimiento de los contextos 
de trabajo del profesor.
En el trabajo de Reiman y Oja (2006) antes citado, señalan un conjunto de 
condiciones que deben ponerse en práctica cuando es concebido un plan de estu-
dios de formación inicial de profesores basado en la práctica. En primer lugar, es 
fundamental que los formadores tengan en cuenta los conocimientos y las expe-
riencias previas de los futuros profesores. Una segunda condición está relacionada 
con la importancia de proporcionar a los estudiantes experiencias prácticas de 
carácter complejo. Un tercer aspecto se refiere al cuestionamiento guiado; deben 
desarrollarse tareas de autoevaluación con respecto a su actuación en clase y las 
sesiones de trabajo basadas en el cuestionamiento (reflexión orientada). La cuarta 
condición está relacionada con la atención que debe prestarse a las características 
individuales de los estudiantes y como éstas están relacionadas con las experien-
cias de aprendizaje. Un quinto elemento señala la importancia de la continuidad de 
las experiencias prácticas en la formación inicial. Finalmente, estos autores señalan 
la importancia de que toda la formación práctica sea supervisada a través de lo que 
designan vigilancia reflexiva. Ahondaremos nuestra reflexión sobre éstos y otros 
aspectos relacionados con las posiciones de los agentes de formación práctica, en 
la sección siguiente.
2.1.  Los agentes de la formación práctica
En el período de prácticas los estudiantes encuentran una oportunidad úni-
ca de conocer las características reales de la profesión docente, los papeles y 
las responsabilidades que le están asociados, al mismo tiempo que desarrollan 
conocimientos útiles para intervenir como docentes. También es en este período 
cuando tienen oportunidad de evaluar las expectativas que fueron creando sobre 
la profesión y saber si sus características les satisfacen. En este proceso inmensa-
mente complejo, en que la reflexión es tan importante, el profesor cooperante y el 
supervisor de prácticas tendrán un papel decisivo.
Las tareas del profesor cooperante (tutor) son múltiples. Pero diríamos que la 
principal es ser capaz de conducir al estudiante en prácticas a una actitud reflexiva 
para la cual se movilicen argumentos científicos, psicológicos o pedagógicos que 
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puedan basar el análisis de la experiencia (Blázquez, 2000). Aquí hemos destaca-
do las tres funciones del profesor cooperante: a) establecer las condiciones para 
que el estudiante se interrogue sobre las ideas que estructuran su actuación y la 
toma de decisiones; b) entender que su actividad supone un diálogo reflexivo con 
el estudiante sobre las situaciones y los contextos en que trabaja; y c) explicitar al 
estudiante en prácticas las razones teóricas y prácticas de este período formativo 
y los objetivos de su trabajo. En la perspectiva de Onchwari y Keengwe (2008) es 
fundamental que el profesor cooperante (tutor) establezca con los futuros profeso-
res una relación profesional de proximidad y confianza, en una lógica de trabajo 
colaborativo. Esto es fundamental, en la perspectiva de estos autores, para que el 
profesor cooperante pueda entender las necesidades de los estudiantes y pueda 
ayudarlos a encontrar las respuestas apropiadas a esas necesidades.
Blanton, Berenson y Norwood (2001), en el contexto de una investigación 
diseñada bajo la perspectiva sociocultural, refieren que los profesores, cooperante 
y supervisor, deben provocar la reflexión de los estudiantes planteando cuestiones 
que les estimulen a pensar en la acción. Estas cuestiones deben centrarse en las 
experiencias prácticas de los estudiantes; surgir de los conflictos sentidos por ellos 
en su experiencia práctica; promover transformaciones sucesivas de conceptuali-
zaciones a través de múltiples interacciones; permitir a los estudiantes descubrir y 
asumir soluciones como suyas; y animarlos a correr riesgos en la práctica. 
Con la idea de conseguir una reflexión rigurosa y con método, señalamos 
en otro momento la utilidad de procedimientos de origen etnográfico, tales como 
el estímulo de relatos sobre su práctica y el diario de la clase (Blázquez, 2000). 
Estas técnicas pueden ayudar al estudiante a investigar, recordar y comentar sus 
opiniones y actuaciones y a describir, interpretar e inferir sobre sus decisiones en 
los momentos de intervención.
2.2.  La organización de la práctica pedagógica
En Portugal el componente de formación «práctica pedagógica» se desarrolla 
a través de actividades diferenciadas a lo largo del curso, en períodos de duración 
creciente y responsabilidad progresiva. Este componente tiene dos momentos de 
desarrollo; un momento inicial (denominado de Práctica Pedagógica Inicial) que 
empieza con prácticas de observación y que crece gradualmente a lo largo de los 
primeros años del curso, con prácticas de análisis y reflexión de ejercicios profesio-
nales puntuales; y un último momento (denominado de Práctica Pedagógica Final) 
que proporciona al futuro profesor la oportunidad de ejercer la enseñanza de uno 
o más grupos de alumnos, en un proceso de cooperación y de co-responsabiliza-
ción entre la persona en prácticas, el consejero de la escuela y el supervisor de la 
institución formadora (Formosinho, 2001; Formosinho y Niza, 2002). En la Práctica 
Pedagógica de la educación básica, la persona en prácticas mantiene el estatuto 
de estudiante y no se le remunera; toca al profesor cooperante (tutor) recibir al 
estudiante en prácticas y guiarle en la selección de estrategias, participando en la 
planificación y reflexión. El profesor cooperante es un profesional que se integra 
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voluntariamente en el proyecto de formación asumiendo la enseñanza del grupo 
siempre que tal se revele indispensable, según los mismos autores. En la Escuela 
Superior de Educación (ESEL) del Instituto Politécnico de Leiria, en el curso de 
Profesores del Primer Ciclo de Enseñanza Básica, donde se desarrolla nuestro 
estudio, el modelo de Prácticas Pedagógicas ha sufrido varias reformulaciones 
desde su creación en la década de los 80. En las más de dos décadas de funcio-
namiento de la ESEL se pueden distinguir dos períodos fundamentales: antes y 
después de la reforma de los planes curriculares de estudios que entró en vigor 
el curso 1994/1995 (ESEL, 1997). Después de la reforma curricular, las prácticas 
pedagógicas pasaron a ser realizadas únicamente en los dos últimos años de 
la licenciatura. Sin embargo, pasaron a ser anuales y se han conformado como 
una parte significativa del currículum de los estudiantes. Esta opción curricular 
permitió que las prácticas asumieran mayor significado, una vez que el contacto 
con escuelas y aulas pudiera tener mayor relevancia. La supervisión de las prác-
ticas es responsabilidad de profesores con larga experiencia en el trabajo y de 
profesores del área de Ciencias de la Educación, existiendo un cuerpo estable 
de profesores cooperantes distribuido por núcleos de práctica poco variables. 
No obstante, la prioridad ha sido mantener el cuerpo de profesores cooperantes, 
dada la existencia de relaciones de formación y cooperación más desarrolladas 
entre los profesionales que entre instituciones.
El plan real de estudios integra, como hemos dicho, dos asignaturas de prác-
ticas, la Práctica Pedagógica I, en el 3.er año, con una duración de 150 horas y la 
Práctica Pedagógica II, en el 4.º año, con una duración de 450 horas. No obstante, 
aunque en el plan formal sean disciplinas distintas, su concepción y desarrollo 
están pensados de forma articulada.
En la citada institución, las prácticas pretenden promover (ESEL, 2006a; 
ESEL, 2006b):
a)  El conocimiento de la escuela (proyectos, organización, dinámicas, activi-
dades y relación con la comunidad).
b)  El desarrollo de competencias en el ámbito de la caracterización de si-
tuaciones pedagógicas y de planificación, concreción y evaluación de la 
intervención pedagógica en contexto escolar.
c)  El contacto con situaciones de la vida escolar y de la práctica profesional 
de los profesores.
d)  El desarrollo de actitudes y competencias favorecedoras de la práctica de 
investigación y desarrollo profesional.
e)  El desarrollo de marcos de referencia orientados al trabajo escolar y de la 
práctica profesional del profesor.
La organización de las actividades de formación se hace en una línea que 
fomenta el desarrollo de estrategias que asocian investigación e intervención, te-
niendo en cuenta los contextos en que se desarrolla la práctica y los momentos en 
que ocurre (ESEL, 2006a; ESEL, 2006b).
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3.  METODOLOGÍA
La naturaleza de esta investigación es empírica, ya que se ha basado en el 
trabajo de campo y el estudio se ha desarrollado en contexto real, intentando enri-
quecerse de distintas fuentes de datos (Bogdan y Biklen, 1994; Burns, 2000).
En términos metodológicos, el trabajo pretende un acercamiento a la realidad 
de estudio que nos aproxime a la comprensión de las significaciones subjetivas que 
los actores sociales involucrados le atribuyen, en otros términos, un acercamiento 
inspirado en una perspectiva predominante interpretativa y crítica. Perspectiva 
que, utilizando la descripción de Vargas y Thomé (2004) al interpretar los postula-
dos de Habermas, intenta comprender, compartir, con-vivir o construir con sentido 
(común) los hechos y vivencias a los que nos aproximamos con interés científico. 
Y es interpretativa porque la preocupación fundamental es entender cuáles son las 
perspectivas de los participantes del estudio respecto a una determinada realidad 
(Bogdan y Biklen, 1994). Hemos recogido e interpretado datos de las personas 
que han experimentado el fenómeno que se está investigando. Generalmente, esta 
información se obtiene, como sugiere Tójar (2010), a partir de largas entrevistas 
realizadas a un grupo de personas.
Dos corrientes apoyan y orientan teóricamente un acercamiento a la perspec-
tiva interpretativa, éstas son: a) la fenomenología, con el objetivo de entender los 
fenómenos; y b) el interaccionismo simbólico, que presupone que la experiencia 
humana se mide por la interpretación; son las personas las que atribuyen los sig-
nificados a las situaciones, eventos y objetos y estos significados son producto de 
la interacción social entre los seres humanos, evolucionando en cada individuo en 
función de los símbolos que éstos van encontrando a lo largo de la vida (Ponte, 
2006).
No existe preocupación en formular y contrastar hipótesis, ya que la intención 
es partir de las perspectivas de los participantes para construir evidencias que pue-
dan apoyar las respuestas a las cuestiones de la investigación (Bogdan y Biklen, 
1994). En una investigación interpretativa se asume que la realidad puede interpre-
tarse de distintas maneras, en función del punto de vista del investigador, por lo 
tanto no tiene sentido medir la consistencia entre los datos reunidos y la realidad. 
En una investigación de este tipo lo estudiado es la noción que cada participante 
tiene de la realidad estudiada. La validez interna es lograda a través de la triangu-
lación de instrumentos. La triangulación consiste en el uso de varias técnicas de 
recogida de datos (que más abajo se detallan) para conseguir explicar el fenóme-
no de una manera profunda, intentando entender toda su riqueza y complejidad 
(Burns, 2000). Y nosotros hemos utilizado además, triangulación de participantes.
En el estudio se recogió información sobre los alumnos estudiantes de 3.er 
curso de Profesorado de Enseñanza Básica, intentando identificar los motivos de 
su opción profesional, las expectativas que tienen respecto al mundo profesional 
en el que se incorporarán en breve, las concepciones acerca de lo que es ser pro-
fesor, qué enseñarán y cómo lo harán. El instrumento de recogida de datos fue una 
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encuesta con preguntas cerradas y preguntas abiertas, realizada a 30 estudiantes, 
y la entrevista semiestructurada realizada a 3 estudiantes escogidos aleatoriamen-
te. También se utilizó la entrevista como método de recogida de datos (Sendín, 
2010), en relación con las concepciones de la práctica de los tutores y profesores 
supervisores. Se han realizado entrevistas a 4 profesores, dos tutores y dos super-
visores. En una primera fase, fue aplicado el cuestionario a todos los alumnos en 
un número de 30. Después de un análisis de las respuestas fueron seleccionados 
aleatoriamente tres alumnos para ser entrevistados en profundidad con el fin de 
complementar los datos de los cuestionarios. Paralelamente, fueron entrevistados 
los tutores y los supervisores. Utilizando las citadas informaciones, se logró realizar 
un análisis con un carácter esencialmente interpretativo. Los datos recogidos a tra-
vés de los distintos medios fueron tratados siguiendo una metodología de análisis 
de contenido.
4.  LOS RESULTADOS Y SU DISCUSIÓN
Optamos por hacer en este artículo la presentación, el análisis y la discusión 
de los resultados de una forma integrada. En una primera parte se presentarán los 
resultados y su discusión relativos a las perspectivas de los estudiantes respecto a 
la profesión docente, a la práctica pedagógica y a su formación, usando los datos 
de la encuesta y entrevistas. Y, en una segunda y tercera sección, la discusión y 
resultados relativos a las perspectivas de los agentes de la formación (los tutores 
y supervisores) sobre la práctica pedagógica y sus funciones, usando los datos 
obtenidos en las entrevistas. 
Se indican, en relación a algunos datos, los porcentajes relativos a determina-
das categorías de respuesta. Hay que señalar que las categorías no están disociadas 
ya que los diferentes aspectos de las respuestas de los informantes están incluidos 
en más de una categoría.
4.1.  Las perspectivas de los estudiantes
4.1.1. La profesión docente: elección, expectativas y miedos
En el análisis de los datos fue posible identificar razones de naturaleza causal 
y razones de naturaleza intencional para elegir esta profesión. En el primer tipo 
de razones aparece destacado el gusto por el trabajo con los más jóvenes (63%), 
teniendo una importancia decisiva en la opción de la profesión. La vocación tam-
bién asume alguna importancia (47%) y el reconocimiento de la importancia de 
enseñar (27%). A estos factores se añade otro, no menos importante, la influencia 
de ciertos modelos de profesores, con quienes los estudiantes se identifican (20%). 
En el segundo tipo de razones la mayoría de los estudiantes señala el deseo de 
proporcionar aprendizajes (60%), señalando algunos el deseo de realización (23%) 
y el deseo de ser útil a la sociedad (23%). Estos resultados son consistentes con la 
investigación de Couto (1998) realizada con estudiantes de enseñanza universitaria. 
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En este estudio son también referenciadas causas de naturaleza similar, pero con 
una valoración diferente, particularmente en relación a las razones de naturaleza 
causal en que la vocación es un factor identificado por un mayor número de 
estudiantes. 
Una abrumadora mayoría de estudiantes (93%) señala que sus expectativas 
sobre la profesión son esencialmente positivas. En un análisis más detallado del 
contenido de esas expectativas, los resultados muestran que las expectativas po-
sitivas relacionadas con la práctica de una actividad lectiva conducen al aprendi-
zaje de los alumnos, al mantenimiento de buenas relaciones profesionales con los 
miembros de la comunidad educativa, al sentimiento de gusto por la profesión y 
al reconocimiento y realización profesional, que son señalados como significativos 
o muy significativos. No obstante, hay referencias de expectativas negativas con 
algún significado en términos porcentuales.
Los miedos que evidencian son comunes a otros principiantes en la profe-
sión. Así como en el estudio de Couto (1998), también estos estudiantes revelan 
una preocupación con la gestión del currículum. ¿Serán capaces de cautivar a sus 
alumnos y proporcionar los aprendizajes fundamentales a los niños con los que 
trabajarán? En el fondo ellos temen no ser buenos profesores. El miedo de la indis-
ciplina también está presente, así como el miedo a trabajar con casos complicados 
de desmotivación en relación a la escuela. Sin embargo, es muy gratificante verifi-
car que entre los deseos de estos futuros profesores está muy presente la voluntad 
de innovar. El siguiente extracto de la entrevista realizada a una de las estudiantes 
ilustra esta dualidad de sentimientos: 
Yo estoy contenta con la elección y pienso que estoy en el lugar correcto. 
[…] Claro que tengo miedo de lo que pasará cuando termine el curso. ¿Qué voy 
a hacer yo? Es la pregunta que me hago casi todos los días. Porque me gusta lo 
mismo dar las clases y estar con los alumnos y… era uno de mis sueños. Pero 
tengo miedo de no tener trabajo […]. Y tengo miedo de lo que puedan pensar 
de mí porque nos vamos de aquí con la idea de que cambiaremos la actividades, 
haremos cosas diferentes, intentaremos cambiar la enseñanza, de que no consiga 
desarrollar lo que yo quiero, quedarme allí comprimida… y no hacer aquello que 
quiero y para lo que estoy estudiando (María). 
Estos miedos también son señalados en los estudios de Cavaco (1990) y Couto 
(1998). Estas autoras refieren que, cuando los jóvenes profesores llegan a la escue-
la, encuentran redes de relaciones ya organizadas y con permeabilidad relativa, lo 
que limita su integración. 
4.1.2. Las concepciones acerca de qué es ser profesor
Para estos estudiantes, ser profesor es, en primer lugar, un maestro, un mo-
delo, que sabe transmitir conocimientos (47%). Pero también es un orientador, 
que proporciona experiencias de aprendizaje (33%), y un amigo, un consejero, 
un confidente (30%). Éstos son los aspectos más referidos. La imagen del profesor 
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que surge de la descripción y análisis de las concepciones de estos estudiantes está 
cargada de un gran optimismo. Las referencias positivas son sumamente fuertes, en 
una lógica de identificación con las perspectivas de la enseñanza y del aprendizaje, 
enmarcadas por una idea humanista de la escuela. En este contexto, el profesor 
es quien orienta al estudiante en su trayectoria de aprendizaje, siendo simultánea-
mente amigo y consejero, ayudando a superar dificultades y adversidades.
4.1.3. Los aprendizajes significativos
Los jóvenes de este estudio fueron fuertemente influenciados por las ex-
periencias vividas en la escuela, en particular las asociadas a ciertas actividades 
de enseñanza/aprendizaje o a un estilo de profesor. Esas experiencias tienen 
significado porque el conocimiento es presentado como algo que puede des-
cubrirse, se construye por los estudiantes y se vive con participación y entu-
siasmo. Encontramos muchas referencias a situaciones en las que se destaca la 
creatividad y el dinamismo del profesor, así como la capacidad de organizar con 
significado experiencias de aprendizaje en las que los contenidos son recreados 
y contextualizados de manera que adquieran sentido. Está presente un profesor 
al que le gusta lo que hace, establece una relación afectiva y de proximidad con 
los alumnos y transmite a los otros su gusto por el saber. Por el contrario, hay 
referencias a posturas de distanciamiento, monotonía y rutina que son desvalo-
rizadas en relación a esta profesión y señaladas como negativas. Las referencias 
a la importancia de las experiencias anteriores de los estudiantes respecto a la 
actividad profesional del profesor son consistentes con las perspectivas teóricas 
presentadas por Lampert y Ball (1998); Pérez Gómez (1999); Korthagen, Kessels, 
Koster, Lagerwerf y Wubbels (2000); Formosinho (2001); Canário (2001); Formo-
sinho y Niza (2002). De hecho, los estudiantes señalan varios episodios de su 
vida escolar anterior que los marcaron decisivamente. Sin embargo, al contra-
rio de lo que refiere Pérez Gómez (1999), parecen decididos a romper con las 
prácticas de enseñanza tradicionales y a no reproducir a esos profesores que los 
marcaron negativamente, por las metodologías usadas o por las características 
personales y relacionales. 
4.1.4. La práctica pedagógica final
Para la mayoría de estos estudiantes la práctica pedagógica final es afrontada 
como una oportunidad de aprender (63%). Una mayoría refiere que es la prime-
ra experiencia profesional (57%) y algunos que es un período en el que aplican 
los conocimientos adquiridos (30%). Es entendido por algunos como un período 
de evaluación (13%). Un estudiante señala que es un período en el que uno es 
profesor mientras es aún estudiante. Así como en los estudios de Cavaco (1990), 
los estudiantes ven la práctica pedagógica como una fase muy importante de su 
formación inicial y es ahí donde esperan aprender mucho de lo que es ser profe-
sor. Esta propuesta la consideran fundamentalmente como una oportunidad para 
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desarrollar competencias profesionales al nivel de explicación, pero también de 
la planificación y de la reflexión. Los documentos normativos de la práctica pe-
dagógica (ESEL, 2006b) apuntan estos aspectos, pero señalan otros. El futuro profe-
sor en práctica pedagógica debe, además de planear, actuar y reflexionar, ahondar 
en el conocimiento de la escuela, de los niños y de los recursos y metodologías 
apropiadas para el desarrollo de actividades pedagógicas. Debe también desarro-
llar capacidades de observación de la realidad educativa; participar en actividades 
y proyectos de la comunidad escolar; analizar las situaciones educativas desde una 
perspectiva de investigación sobre la práctica; y profundizar en el conocimiento de 
cuadros y referencias del trabajo del profesor.
En general, los estudiantes creen en el grupo, como un contexto favorable de 
desarrollo de la práctica, por lo que ello puede significar en términos de apren-
dizaje y cooperación (90%). Ellos ven en él un núcleo dónde se pueden apoyar 
unos a otros, compartir su trabajo y generar ideas. Es todavía para algunos una 
forma de sentirse más seguros y una oportunidad para la reflexión conjunta. Sin 
embargo, algunos dicen oponerse a esta organización, ya sea porque prefieren 
el trabajo individual (3%) o porque consideran que esa organización se traduce 
en un alejamiento de la realidad profesional que ellos encontrarán, ya que, en su 
opinión, el profesor trabaja sólo (7%). En los documentos normativos (ESEL, 2006), 
en relación al grupo de práctica pedagógica, es posible identificar una perspectiva 
bastante próxima a la presentada por los estudiantes. Se pretende que el grupo se 
constituya como una unidad de trabajo que planifique en conjunto a medio y largo 
plazo, y que se corrija diaria y semanalmente. 
Los estudiantes parecen valorar los papeles del tutor y del supervisor del pro-
fesor en la dinámica que esperan desarrollar en la práctica, principalmente en el 
apoyo a la planificación de las clases y como promotores de la reflexión sobre 
la práctica, a pesar de que no reconocen diferencias significativas en relación a 
los papeles de uno y de otro. De hecho, el profesor cooperante y el supervisor 
del profesor deben ser agentes catalizadores de prácticas de reflexión y deben 
saber despertar en los estudiantes un debate cognoscitivo permanente sobre su 
acción (Blázquez, 2000; Blanton et al., 2001). Así mismo, deben saber valorar las 
situaciones de inquietud y de duda de los alumnos en prácticas porque son poten-
cialmente favorables a la producción creativa de ideas y nuevas representaciones. 
También en los documentos normativos de la práctica pedagógica (ESEL, 2006) los 
tutores y supervisores son estimulados a promover la reflexión de los estudiantes.
4.2.  Las perspectivas de los tutores 
4.2.1. Las funciones del tutor 
A partir de los datos de las entrevistas, los tutores entienden que sus papeles 
son sobre todo apoyar a los estudiantes en el desarrollo de su trabajo, dando ideas, 
pistas, aportando recursos y materiales. Compartir su experiencia también es im-
portante ya que puede ayudar a los futuros profesores a hacer algunas elecciones y 
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evitar errores. Entonces el tutor debe dar espacio para que los futuros profesores 
prueben estrategias y métodos, al mismo tiempo que deben estimular la creativi-
dad y la innovación. Otro aspecto fundamental de la acción del tutor es estimular 
la reflexión, buscando ayudar en el análisis y la problematización de la acción. Esta 
reflexión es, desde la perspectiva de estos profesores, una forma privilegiada para 
establecer puentes y relaciones entre la teoría y la práctica. Esta perspectiva de la 
acción del profesor cooperante es cercana a la defendida por Beltrán y Sepúlveda 
(1998) y por Blázquez (2000). Las profesoras todavía valoran, de manera inequívo-
ca, prácticas de evaluación formativa. Veamos como ejemplo una declaración de 
uno de los profesores que ilustra lo que afirmamos: 
[…] En la medida de lo posible, reflexionar sobre las experiencias que ellos tienen 
e intentar también ayudarles a seguir el mejor camino y permitirles una apertura, 
en el sentido de que ellos puedan, no ser más que meros reproductores de la ense-
ñanza, aplicando, por casualidad, los pasos que seguía su profesor del primer ciclo, 
pero que ellos puedan innovar. Porque hay una tendencia a seguir por ahí. Mucho 
más seguro, ellos se sienten más seguros. Y una de las cosas sobre las que intento 
llamar la atención es concienciarles de que no hagan lo mismo que les hicieran a 
ellos. Intentar probar lo que ellos sienten que deben hacer, partiendo, obviamente, 
de la fundamentación que traen de la escuela, de lo que les enseñaron y probarlo, 
pienso que es fundamental en este curso con ellos. Porque si ellos reproducen la 
escuela que han tenido, eso no les traerá nada nuevo: después de que terminen, 
hay cosas que difícilmente podrán intentar, principalmente porque ellos tienen 
ahora con quien compartir y discutir, y personas que pueden ayudarles, y si ahora 
las prueban y consiguen llevarlas a cabo y tienen éxito, más motivados estarán a 
seguir ese camino. Pero si se colocan en la imagen de su profesor, sea su profesor 
del 1er ciclo, sea su tutor, ellos nunca se liberarán de eso. En el fondo, yo busco 
que ellos sigan su camino, creen una identidad profesional (Paula).
Otro aspecto emergente del análisis de las entrevistas está relacionado con 
el hecho de que estos profesores consideren importante potenciar el desarrollo 
global de los preprofesionales, dotándolos de herramientas de análisis, reflexión 
e innovación que les permitan, por un lado, crear su propia identidad y, por otro, 
romper con los modelos profesionales con los que contactaron a lo largo de una 
larga experiencia mientras estudiaban. Esta postura, sumamente interesante, coin-
cide con la de algunos teóricos como Marcelo (1994) y Lampert y Ball (1998).
4.2.2. Las funciones del supervisor de prácticas
Respecto al supervisor del profesor en prácticas, las tutoras reconocen pape-
les comunes a los suyos, en lo que concierne a la orientación de los estudiantes, 
elaboración de planificaciones, elección de estrategias, actividades y materiales y 
orientación de la reflexión. No se piensa, sin embargo, que existe una concepción 
de superposición de funciones, de hecho, la idea más fuerte que está patente en 
el discurso de estos profesores es la de complementariedad. En la entrevista, una 
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de las profesoras llega a referir que la visión de los dos no tiene que ser idéntica, 
eso sí, es importante que exista diálogo y trabajo conjunto entre el supervisor del 
profesor y el tutor, para que no se presenten a los estudiantes perspectivas incom-
patibles. En general, mientras el tutor se ve como aquel que está más próximo a los 
estudiantes, llegando a asumir el estatuto de compañero de trabajo, el supervisor 
del profesor se ve como alguien más distante de los problemas, anhelos y dificul-
tades diarias de los futuros profesores. 
4.2.3. La práctica en la formación de los profesores
Los profesores valoran el componente práctico en el currículum de la forma-
ción de los futuros profesores, ya que creen que hay conocimientos profesionales 
que sólo son adquiridos en el contexto del trabajo con los niños. Desde su pers-
pectiva, es fundamental que esas primeras experiencias se desarrollen en el ámbito 
de prácticas dirigidas. Hay varios argumentos para fundamentar esta postura, de 
los cuales destacaríamos: 
a)  la posibilidad de que los futuros profesores desarrollen competencias 
profesionales esenciales, partiendo de las interacciones establecidas con 
un grupo de niños, a partir de la vivencia de las tareas, desafíos y dificul-
tades inherentes a la profesión; 
b)  la interacción que se puede establecer entre la teoría y práctica y la inte-
gración conceptual de los dos tipos de conocimientos; y 
c)  el desarrollo de una postura reflexiva, factor innegable de desarrollo 
profesional.
Las profesoras todavía destacan que los futuros docentes deben ser animados 
a cuestionar concepciones y prácticas, problematizando su acción pedagógica, 
pues más tarde, solos, difícilmente lo harán. Su perspectiva es coincidente con 
la de varios teóricos que defienden una revaloración de la experiencia práctica en la 
formación de los profesores señalando que no es bastante que éstas existan, sino 
que tienen que ser organizadas de manera que los estudiantes puedan establecer 
puentes entre la teoría y la práctica, estableciendo nosotros los resultados de la 
reflexión y de la investigación sobre la práctica (Lampert y Ball, 1998; Blázquez, 
1997, 2000; Canário, 2001; Korthagen et al., 2001; Formosinho, 2001).
4.2.4. La preparación anterior de los formandos
Las experiencias anteriores de estas tutoras, relatadas en las entrevistas, parecen 
demostrar que la preparación anterior de los estudiantes no es homogénea, siendo 
posible que éstos lleguen a la práctica con distintas preparaciones. La principal la-
guna identificada es el dominio de las materias a enseñar. No quiere decir que los 
estudiantes no dominen saberes, pero tienen dificultad en establecer puentes entre 
los conocimientos de nivel superior y de nivel elemental. Todavía existen algunas 
carencias de preparación didáctica y de desconocimiento del plan de estudios.
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4.3.  Las perspectivas de los supervisores de los profesores
4.3.1. Las funciones del supervisor del profesor
El análisis de los resultados de las entrevistas nos permite afirmar que estos 
profesores entienden la práctica de supervisión como una actividad muy exigente 
en términos profesionales, sea por el dominio de saberes en relación a los as-
pectos generales y específicos de la enseñanza, sea por la administración de las 
dinámicas que son necesarias de acuerdo con una relación de gran proximidad 
con los estudiantes, en la que es necesario guiar y apoyar teniendo en cuenta sus 
características y necesidades. Surge del discurso de ambos un claro entendimiento 
de la supervisión muy cercano a varios autores (Blázquez, 2000; Alarcão, 2001; 
Roldão, 2001; Esteves, 2002), que defienden prácticas de orientación del trabajo 
de los estudiantes de acuerdo con tres pilares fundamentales: la experimentación, 
la reflexión y la investigación. De hecho, son múltiples las referencias al papel del 
supervisor como agente facilitador de la realización de experiencias educativas 
para los futuros profesores, en el contexto de la práctica pedagógica, orientadas en 
una perspectiva de investigación y reflexión sobre la práctica.
En el desempeño de las funciones de supervisión, estos profesores señalan al-
gunos contratiempos. Por un lado, la administración del tiempo, ya que la práctica 
de supervisión, como aquí se presenta, implica un trabajo cercano y continuo con 
los futuros profesores, asentado en rutinas, en reglas semanales, que pasan por 
dinámicas de trabajo, antes, durante y después de la actuación de los estudiantes 
en el aula. Por otro lado, existe la dificultad en encontrar las mejores estrategias 
para ayudar a los estudiantes con más dificultad en reflexionar sobre su acción y 
en cuestionar concepciones y prácticas.
4.3.2. Las funciones del tutor
Respecto al tutor, los supervisores de los profesores presentan visiones un 
poco diferentes, a pesar de que uno y otro entienden que sus papeles son 
esencialmente complementarios. Para uno de ellos, el tutor debe formar equipo 
con el supervisor del profesor, interviniendo en las mismas áreas de la práctica 
pedagógica. Sin embargo, parece que esto no siempre sucede, existiendo una 
diferenciación de papeles. El tutor tiende a centrarse más en la orientación 
de la actuación de los estudiantes y de la reflexión, mientras que el supervisor 
se centra más en los aspectos relacionados con la fundamentación científica y 
metodológica y el análisis formal de documentos escritos elaborados por los 
estudiantes, como las planificaciones y las reflexiones escritas. Esta perspectiva 
va al encuentro de lo que piensan los estudiantes y los propios tutores. Para 
otro profesor, el tutor es decisivo, de ahí la importancia de conseguir un grupo 
de tutores motivados, reflexivos y que manifiesten una actitud de investigación 
respecto a la práctica, aspectos referidos con anterioridad por nosotros mismos 
(Blázquez, 1997, 1999; Menino et al., 2005).
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4.3.3. La práctica en la formación de los profesores
En términos curriculares, estos profesores, en las respuestas dadas en las en-
trevistas, defienden la importancia de la práctica pedagógica en el ámbito del cu-
rrículum de la formación de profesores. Por un lado, porque en ese contexto ellos 
tendrán oportunidades de adquirir conocimientos profesionales que allí se desarro-
llan de una manera privilegiada y, por otro, porque es un contexto de formación 
en el cual se puede generar un conflicto conceptual respecto a las concepciones 
y prácticas profesionales. Particularmente en lo que afirma una de las profesoras 
está clara la preocupación en relación a las concepciones que los estudiantes 
tienen sobre la enseñanza, construidas dichas concepciones a partir de años de 
experiencia como alumnos, en los que observaron a sus profesores y fueron inte-
riorizando ideas y modelos acerca de cómo se enseña y se aprende. Algunos llegan 
a la práctica con voluntad de cuestionar los modelos tradicionales, interrogándose 
sobre las perspectivas metodológicas que pueden poner en la práctica y proble-
matizando el papel del profesor y del estudiante respecto al aprendizaje. Otros 
utilizan ideas más seguras y consolidadas, revelando dificultades en mantener una 
actitud investigativa y reflexiva. Desde la perspectiva de las tutoras, la práctica y 
en particular el supervisor del profesor juega un papel decisivo, en el estímulo al 
cuestionamiento constante y en la problematización que debe hacer, junto con 
los formandos, sobre las ideas antes mencionadas. Estas preocupaciones que re-
fuerzan la importancia de la práctica pedagógica en la formación del profesor son 
señaladas en este estudio por los tutores que entrevistamos y van al encuentro de 
varios teóricos que analizan este problema, apuntando la importancia de la prác-
tica en el contexto escolar, particularmente en la construcción de conocimientos 
profesionales (Lampert y Ball, 1998; Blázquez, 1999; Canário, 2001; Korthagen et 
al., 2001; Formosinho, 2001). 
4.3.4. La preparación previa de los formandos
A partir del análisis de las entrevistas es posible percibir que así como los 
tutores, los supervisores de los profesores entienden que la preparación anterior 
de los estudiantes es distinta, siendo el problema no tanto la cantidad de saberes 
que los estudiantes traen, sino su calidad y adaptación para el desarrollo de esta 
actividad profesional. Con base a lo que afirma uno de los supervisores de los pro-
fesores, consideramos pertinente discutir hasta qué punto existen discontinuidades 
respecto del modelo de formación vivido por estos futuros profesores. A pesar de 
la valoración de la práctica pedagógica, parecen persistir, sin embargo, otras di-
námicas en las que la transmisión de conocimiento es la actividad por excelencia, 
tal como mantienen autores como Zeichner (1993), Marcelo (1994), Estrela (2002), 
Borralho y Espadeiro (2004). Este profesor centra la atención en la coexistencia 
de lógicas de formación que han estado limitando una apropiación mayor de los 
conocimientos fundamentales para la formación del profesor. Sabemos, tal como 
refiere Esteves (2002), que en el contexto real de formación tenemos normalmente 
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soluciones complejas, con características pertenecientes a más de un modelo teó-
rico de formación. Sin embargo, nos parece pertinente reforzar la importancia de 
una mayor aproximación de las prácticas lectivas de los profesores de formación 
inicial a un modelo orientado a la investigación, prestando especial atención a 
aspectos como la individualización de la formación, el acercamiento a la multipli-
cidad de conocimientos en una dialéctica entre la teoría y práctica, la reflexión y 
la investigación (Borralho y Espadeiro, 2004).
5.  CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES
Esta investigación evidencia que los estudiantes en formación inicial elijen 
la profesión de profesor por razones de naturaleza causal, siendo la principal de 
éstas el gusto por el trabajo con niños, y también por otras de naturaleza inten-
cional, como el deseo de proporcionar aprendizajes a los alumnos. Pero aunque 
manifiestan expectativas positivas con relación a la profesión, apuntan también 
miedos relacionados sobre todo con aspectos de capacidad de decisiones curricu-
lares propias y también recelos de que su espíritu innovador sea frenado por los 
compañeros que encontrarán en las escuelas.
Los estudiantes valoran la práctica pedagógica final, porque entienden que 
hay aprendizajes que sólo pueden lograrse allí y revelan inmensas expectativas 
respecto a lo que tendrán oportunidad de probar. Simultáneamente tienden a 
valorar el logro en grupo porque creen que es en este contexto donde pueden 
encontrar apoyo, generar ideas, compartir el trabajo y reflexionar en conjunto.
Los estudiantes valoran los papeles del tutor y del supervisor del profesor. 
Para ellos, deben ser profesionales preparados para el desempeño de sus funcio-
nes, agentes de mediación de los procesos de comprensión e integración de cono-
cimientos y consejeros de los procesos dialécticos de análisis y síntesis de procesos 
asociados a la reflexión.
Para los agentes de la formación práctica (cooperantes y supervisores) la prác-
tica se define como un contexto de formación fundamental en la preparación del 
joven profesor. Respecto a sus papeles, se verifica que éstos no son exactamente 
coincidentes, pero sí complementarios. Al profesor cooperante le toca establecer 
una mayor relación de proximidad con los estudiantes, respecto a la preparación 
y conducción de la actividad lectiva y ayuda a la reflexión. 
El supervisor del profesor tiene, desde la perspectiva de los participantes, un 
papel más limitado y a pesar de poder contribuir en determinados ámbitos, él tiene 
una relación más lejana con respecto al trabajo de los futuros profesores. Además 
se centra sobre todo en el dominio de aspectos científicos y metodológicos por 
parte de los estudiantes. Hay también referencias a su papel como el motor de la 
actividad reflexiva de los estudiantes.
Además de la nota necesariamente breve de algunas de las conclusiones que 
este estudio permitió enunciar, importa destacar algunas recomendaciones para 
la formación inicial y para la investigación que se extraen precisamente del cruce 
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del análisis que se hizo de los resultados y de las ideas clave de la revisión de la 
literatura realizada en el ámbito de la formación práctica del profesor.
Respecto a la formación inicial de los profesores consideramos importante: 
-
sis y reflexión acerca de las situaciones vividas por éstos mientras son 
estudiantes, antes del curso de formación inicial, que estimulen la auto-
reflexión; 
futuros profesores acerca de la profesión y de la escuela, y con relación 
a lo que es la enseñanza y el aprendizaje; 
-
tores sociales involucrados en la escuela, en relación a las diferentes 
dimensiones profesionales exigidas a la profesión de profesor; 
intensidad, duración y responsabilidad progresiva, a lo largo del curso;
una lógica colaborativa, y el trabajo de proyectos; 
actitud de investigación sobre la propia práctica; y 
-
tigación sobre la práctica, de calidad reconocida, motivados para la orien-
tación de los estudiantes y predispuestos para el desarrollo de prácticas 
de trabajo colaborativo y reflexión continua. 
Todas estas recomendaciones respecto a la formación inicial interfieren en 
una esfera más amplia que está relacionada con los presupuestos en que se asien-
ta la concepción del dispositivo de formación que pretende la preparación de un 
profesor para el ejercicio de la profesión. La investigación realizada coincide con 
lo que afirma, por ejemplo, Esteves (2002): es fundamental que se plantee la for-
mación inicial teniendo en cuenta las situaciones de investigación. Por lo tanto, la 
formación debe pensarse sobre una lógica de proyecto en el que se movilicen los 
conocimientos de varios campos, en la resolución de problemas teóricos o prácti-
cos relacionados con la profesión. 
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